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Introducció
La realitat docent de molts estudiants universitaris de
física, en carreres on aquesta matèria és instrumental,
presenta una sèrie de constants: baixos coneixements
inicials i desmotivació cap a la física (Espinosa i Roman,
1993), poca dedicació a l'estudi i índex elevat de fracàs.
A més a més cada any es matriculen menys alumnes en
carreres de ciències i, dels matriculats, pocs assisteixen
a classe. Entre les múltiples causes d'aquests problemes
podem dir que, dels nostres alumnes, només una mino-
ria (8 de 45, en un dels grups de primer de Química, per
exemple) han estudiat l'opció cientiﬁcotècnica de bat-
xillerat, i una bona part (entre un 30 i un 60 %) dels
alumnes que inicien les carreres de Química i Biologia,
per exemple, no han fet física al batxillerat o n'han fet
ben poca. En general:
• Es detecta una escassa eﬁciència de la pràctica docent
tradicional en termes de comprensió real de la matèria
del curs (Gil, 1994). Santos Benito i Gras-Martí (2003)
han trobat que els alumnes de cursos superiors, o ja lli-
cenciats, contesten correctament qüestions senzilles de
física general en percentatges molt baixos.
• Els alumnes que entren a les carreres de Química i Bi-
ologia tenen uns coneixements, en el millor dels casos,
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insuﬁcients en física i en matemàtiques. La majoria, a
més a més, ha suspès els exàmens de selectivitat de físi-
ca, química i matemàtiques (Canals i Hernandis, 2001).
• Les reformes successives de plans d'estudis universi-
taris han reduït moltíssim les hores de física (quan és
instrumental en altres carreres), i no resta temps per
repassar conceptes necessaris d'altres cursos.
• L'índex de suspesos supera habitualment el 50 % i està
creixent en els darrers anys.
Davant d'aquesta realitat, cada universitat i cada
professor fan intents per posar-hi algun remei. En el
nostre cas hem constituït una xarxa universitària d'in-
vestigació docent sota els auspicis de l'ICE, amb la ﬁna-
litat d'analitzar la pràctica docent i de reﬂexionar-hi, i
de dur a terme accions que busquen millorar-la i incre-
mentar l'aprenentatge dels estudiants. Una de les vies
d'acció que hem decidit explorar són els recursos do-
cents que aporten les TIC (tecnologies de la informació
i la comunicació), en particular el campus virtual (CV),
present a totes les universitats. L'ús de la tecnologia
en l'educació ha introduït noves maneres d'interacció
entre estudiants, i entre estudiants i professors, que po-
den tenir lloc en contextos en línia (Arsham, 2002); cal,
però, articular les TIC en els processos d'ensenyament-
aprenentatge.
Presentarem breument experiències fetes amb la in-
tenció de pal.liar part dels problemes esmentats i analit-
zarem de quina manera han contribuït a millorar el pro-
cés d'ensenyament-aprenentatge. Els recursos docents
que s'han fet servir com a complement d'assignatures de
física de primers cursos universitaris són els següents: ei-
nes de comunicació asíncrona (debats i tutories) del CV
de la Universitat d'Alacant (Gras-Martí et al., 2003a),
tests periòdics de prerequisits de matemàtiques i de fí-
sica, fets via la mateixa plataforma virtual (Gras-Martí
et al., 2003b) i, per ﬁ, interrogants (quiz) fets en co-
mençar cada classe. La idea dels tests està inspirada en
Forinash (2002), i la dels interrogants en Ehrlich (1995).
La intenció principal d'aquest projecte de millora del
procés d'ensenyament-aprenentatge és incidir sobre la
motivació, la regularitat en el treball de l'assignatura i
el necessari canvi d'actitud, habitualment negativa, de
l'alumne cap a l'assignatura de física (en carreres on és
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una matèria instrumental).
El CV té les opcions de gestió i de docència típi-
ques de tota plataforma virtual universitària. Única-
ment ens referirem a les que hem fet servir en aquest
projecte: debats, tutories, preguntes freqüents i tests.
L'apartat de debats asíncrons (independents del temps)
del CV permet participar en les discussions proposades
pel professor i basades en materials curriculars o en te-
mes suggerits per l'alumnat. Els debats constitueixen
un mitjà més per comunicar-se, aprendre i col.laborar,
i contribueixen a avaluar-ne l'aprenentatge. Amb l'eina
de tutories es poden fer consultes virtuals al professor.
L'aplicació de dubtes freqüents és una opció interessant
del CV, que es basa en la idea següent: quan el profes-
sor detecta entre les tutories del CV preguntes d'inte-
rès general o que són formulades en termes similars per
diferents alumnes, les pot editar i publicar (sense que
aparega el nom de l'alumne) en l'apartat de dubtes fre-
qüents, amb les respostes corresponents. Pel que fa a
l'apartat de controls o exàmens del CV, n'hi ha de tres
tipus: tests d'opció múltiple (i de correcció automàti-
ca per l'ordinador), tests de resposta oberta i activitats
d'enviament d'arxius al professor.
Mostrarem alguns exemples de la posada en pràctica
d'aquestes eines en un projecte que abraça tres assigna-
tures i cinc grups d'alumnes, de tres carreres diferents
(Química, Biologia i Formació del Professorat d'educa-
ció primària), dels dos anys acadèmics darrers (2001-03).
Debats i tutories virtuals
En un entorn virtual connectat a Internet, com ara el
CV, els debats i les tutories es poden fer servir 7 dies
× 24 hores. Els debats són essencials en cursos en lí-
nia (Gras-Martí et al., 2003c) i poden tenir un paper
important en cursos presencials. Per tal que els de-
bats en línia faciliten l'aprenentatge s'han de tenir en
compte diversos factors: s'han de dissenyar i planiﬁcar
amb detall estratègies de gestió dels debats; cal triar
adequadament els temes dels debats; el professor ha de
subministrar la retroalimentació necessària de manera
regular; s'han d'evitar contribucions irrellevants o ne-
gatives (el soroll innecessari), i, per ﬁ, cal trobar ma-
neres de mantenir el ritme dels debats. En la majoria
dels cursos tradicionals, molts estudiants deixen que si-
guen altres els que participen en els debats a l'aula. La
confrontació en un debat virtual és menys intimidatòria
per a la majoria dels alumnes que la discussió en l'aula
i s'aconsegueix una major participació gràcies a aquest
llindar psicològic menor. Nosaltres requeríem als estudi-
ants que participaren almenys una vegada per setmana
en les discussions virtuals.
A banda de l'ús natural per plantejar discussions so-
bre temes del curs, la secció de debats del CV s'ha fet
servir com a eina de discussió d'exercicis. És ben sabut
que resulta difícil a l'alumnat dur al dia les diverses
assignatures, a causa de la densitat de les classes teòri-
ques i de la gran quantitat de sessions de pràctiques i
de laboratori que han de fer cada setmana. En conse-
qüència, és freqüent que la major part de l'alumnat no
intente la resolució dels exercicis o dels problemes pro-
posats. Per aquesta raó vam fer servir també la secció de
debats per promoure la participació activa de l'alumnat
en la resolució de problemes i d'exercicis d'una assigna-
tura. En classe es treballaven en grup alguns problemes
o qüestions proposades en el programa guia i, via els
debats del CV, es proposava la resolució dels exercicis
restants.
Hem proposat, doncs, tres tipus de debats:
• Debats sobre qüestions referents a la matèria del curs.
• Debats proposats pels alumnes.
• Debats de discussió d'exercicis.
S'obria un debat en el CV per cada qüestió, exerci-
ci o problema proposat a l'efecte. Fins a la data que
es determinava en cada cas, podien formular qualsevol
nombre d'aportacions a un debat, o ampliar o reformu-
lar les contribucions existents. Cada contribució vàlida
que s'hi feia es comptabilitzava.
Un avantatge dels debats en línia és que els alum-
nes han de participar (en els cursos on la participació
és obligatòria), mentre que a l'aula tradicional és molt
més fàcil per a un alumne escapolir-se'n. A més a més,
escriure i llegir comentaris els ajuda a aclarir les idees
pròpies i alienes.
Una altra deﬁciència que hem notat en la pràctica
docent és la manca d'aproﬁtament de les hores de tuto-
ries presencials. Per aquest motiu hem incentivat l'ús de
les tutories del CV. La secció de debats és visible per a
tots, però les tutories són opaques per a tothom, llevat
de l'alumne que fa la consulta. L'opció de tutories s'as-
sembla a un intercanvi normal de correu electrònic per-
sonal i privat, però, com que està integrada en el CV, té
dues característiques particulars. D'una banda, les pre-
guntes de l'alumnat no inunden la safata d'entrada del
correu electrònic del professor. D'altra banda, i aquesta
és la principal utilitat des del punt de vista pedagògic, el
professor pot passar les tutories, com ja s'ha comentat,
a la secció de dubtes freqüents del CV. Les preguntes
s'organitzen en temes, per a una localització i lectura
millors. D'aquesta manera es genera al llarg del curs
un bon grapat de qüestions contestades, corresponents
a apartats signiﬁcatius de l'assignatura i que faciliten
les tasques d'aprenentatge dels estudiants. L'ús de les
tutories en línia resulta una manera més eﬁcient d'apro-
ﬁtament del temps i de l'esforç, tant del professor com
dels alumnes. Si un estudiant fa una pregunta, el pro-
fessor la pot contestar amb tot detall en un correu i, en
passar-la a algun dels temes de dubtes freqüents, la posa
a l'abast de tota la classe. A més a més, la passivitat
i fredor del mitjà electrònic (en comparació amb la in-
teracció cara a cara), que pot suposar un entrebanc per
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a determinats tipus d'alumnes, té d'altra banda l'avan-
tatge que l'alumne pot llegir i meditar tranquil.lament
les preguntes i respostes que altres (o ell mateix) han
fet. S'aconsegueix concitar així, amb entorns virtuals,
un bon nombre de preguntes dels alumnes i amb un ni-
vell de profunditat i de soﬁsticació creixents, cosa rara
en cursos que únicament compten amb el component
presencial. L'opció de tutories virtuals té, doncs, tres
avantatges grans:
1. Entre que l'alumnat no fa servir signiﬁcativament les
tutories habituals al despatx (llevat d'uns quants estu-
diants i normalment pocs dies abans de l'examen), pot
fer tutories via el CV en qualsevol moment del curs (dia
i nit).
2. Les preguntes de les tutories del CV són gairebé les
úniques que fan la majoria dels alumnes del curs (l'a-
lumnat no fa preguntes habitualment a classe, no té
dubtes).
3. Les tutories poden esdevenir, via l'opció corresponent
del CV, dubtes freqüents i materials d'ajut a l'estudi.
Comentarem breument alguns resultats. En la publi-
cació de Gras-Martí et al. (2003a) es poden consultar
més detalls sobre aquesta experiència didàctica. Per ra-
ons d'espai es mostren alguns resultats d'un sol grup, els
97 alumnes (45 del primer any i 52 del segon) de Física
dels Processos Biològics. En aquests grups es feia servir
el català com a llengua vehicular i la participació era
obligatòria, mentre que era voluntària en els grups cor-
responents que feien servir l'espanyol. La participació
mitjana en els debats va ser de 2,1 contribucions setma-
nals per alumne, mentre que el nombre mitjà de tutories
fetes va ser 0,7. La taula 1 compara la participació en
les tasques en línia amb les qualiﬁcacions ﬁnals en l'as-
signatura. Dels resultats de la taula s'observa una clara
correlació entre el nivell de participació i la qualiﬁcació
global en l'assignatura. S'ha de dir, d'altra banda, que
el caràcter obert del CV a tots els alumnes del curs per-
metia que ﬁns i tot els alumnes que no participaven en
el projecte tingueren accés als debats i dubtes freqüents.
Participació % Posició relativa
Molt elevada 15 Entre els 20 % millors del curs
Elevada 16 Entre els 40 % millors del curs
Moderada 40

La meitat no va aprovar l'assigna-
tura i només 2 alumnes van estar
entre els 40 % millors del curs
Baixa 22

Només un 18 % va aprovar l'assig-
natura, i cap d'ells estava entre els
40 % millors del curs
Nul.la 7
{
No van aprovar l'assignatura, lle-
vat d'un alumne que va quedar en-
tre els 20 % millors del curs
Taula 1: Nivell de participació en activitats en línia dels
alumnes i posició relativa en les qualiﬁcacions ﬁnals de l'as-
signatura. (Les xifres s'han arrodonit)
Per a l'anàlisi detallada dels continguts dels debats s'-
han fet servir els nivells taxonòmics SOLO, acrònim de
structure of observed learning outcomes (Boulton-Lewis,
1995). La taxonomia es basa en el fet que l'aprenentat-
ge, en general, ocorre en etapes de complexitat estruc-
tural creixent, que mostren una seqüència semblant
en totes les tasques d'aprenentatge. S'ha proposat,
doncs, una manera sistemàtica de descriure les comple-
xitats de les etapes d'aprenentatge en forma de cinc ni-
vells de resposta a una tasca com pot ser, per exemple,
una contestació en un debat o un suggeriment de solu-
ció d'un exercici. Els nivells són: preestructural (quan
les respostes són irrellevants o incorrectes), uniestruc-
tural (quan la contribució té un sol aspecte rellevant),
multiestructural (quan la contribució de l'alumne conté
diversos aspectes rellevants, però independents), relaci-
onal (quan conté diversos aspectes rellevants i integrats)
i abstracte extens (si l'alumne és capaç d'assolir un ni-
vell de pensament abstracte elevat i capaç d'explicitar
generalitzacions).
La taula 2 mostra l'anàlisi dels debats fets en tres
etapes del quadrimestre (a l'inici, a la meitat i al ﬁ-
nal), en els mateixos dos grups de primer de Física per
a estudiants de Biologia esmentats abans. D'acord amb
els resultats de la primera columna, la gran majoria de
les contribucions dels alumnes són inicialment de tipus
preestructural; això era d'esperar, atesa la manca d'ex-
periència dels alumnes en aquestes activitats virtuals i,
en part, en l'expressió d'opinions. Amb el temps, però,
s'observa una millora en la qualitat de les intervencions
en els debats virtuals; l'anàlisi del llenguatge emprat
en les intervencions mostra clarament l'efecte imitatiu,
que anima altres alumnes a precisar, sintetitzar i expli-
car millor les aportacions, a la vista de les contribucions
que el professor (o altres alumnes) destacaven com a es-
pecialment ben formulades o més aclaridores. Així, hi
ha una millora de la capacitat d'argumentar les opinions
pròpies dotant-les de més suport explicatiu: ho mostra
l'evolució de les aportacions uniestructurals i multies-
tructurals, d'un 15 % al principi del curs a un 51 % a
la meitat i un 60 % al ﬁnal del curs acadèmic. Sempre
queda, però, un percentatge residual d'alumnes (18 %,
al ﬁnal del curs) que no contribueix signiﬁcativament als
debats i, per contra, el tant per cent d'alumnes que as-
soleixen el nivell superior (abstracte extens) és sempre
ben reduït al llarg del projecte (< 7 %). Un efecte que
cal tenir en compte, i que va en contra de l'aprenentat-
ge sòlid d'aquestes destreses d'ordre superior, és la curta
durada de l'assignatura en qüestió, un sol semestre del
curs i quaranta hores de classe en total. A més a més,
aquests alumnes parteixen d'uns coneixements de física
gairebé inexistents (Santos Benito i Gras-Martí, 2003).
Convé notar que, tot i que resulta temptador, no és
factible fer una anàlisi comparativa dels nivells SOLO
dels alumnes que no han participat en aquesta experi-
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Nivell SOLO Principi % Meitat % Final %
Preestructural 85 36 18
Uniestructural 10 27 29
Multiestructural 5 24 31
Relacional - 11 15
Abstracte-extens - 2 7
Taula 2: Anàlisi dels nivells SOLO dels debats en línia dels
alumnes. Tant per cent de contribucions en tres moments
del curs (principi, meitat i ﬁnal)
ència de fer servir el CV per a debats. Aquesta anàlisi
podria basar-se, per exemple, en els exàmens ﬁnals. És
d'esperar, però, que siguen ben pobres els nivells de ra-
onament i de relació que mostren en les respostes els
alumnes que no han estat entrenats en aquest sentit al
llarg del curs.
La utilitat per a l'aprenentatge dels reculls de temes
de dubtes freqüents es va investigar mitjançant enques-
tes fetes a meitat del curs i en el moment de l'examen
ﬁnal. S'hi troba que la consulta de dubtes freqüents aug-
menta especialment en vespres d'exàmens i, en opinió
dels alumnes, els continguts resulten beneﬁciosos. Hem
de notar, una vegada més, que el percentatge d'alum-
nes que consulta els dubtes freqüents és més gran que el
percentatge d'alumnes que participa en el projecte.
Tests de prerequisits
Hem abordat també un aspecte de la docència universi-
tària que, per les raons que s'han esmentat en la intro-
ducció, està habitualment poc considerat: els prerequi-
sits de física i de matemàtiques que necessita l'alumnat
d'assignatures de física per poder-les seguir amb una ba-
se més sòlida i un mínim de garanties. Sembla que els
alumnes no coneixen, o no recorden, conceptes molt bà-
sics, fórmules, deﬁnicions, procediments, etc. que s'han
hagut d'estudiar en cursos preuniversitaris. Tanmateix,
els temaris corresponents als prerequisits no estan inclo-
sos en els descriptors de les assignatures universitàries i
no hi tenen cabuda, per la manca de temps. Aquestes
carències són molt evidents en els primers anys univer-
sitaris i han conduït algunes universitats (però no la
d'Alacant) a introduir un curs 0 de posada al dia,
per suavitzar la transició del batxillerat a la universitat.
La situació també es dóna quan un alumne passa d'un
curs universitari al següent: en molts casos els estudi-
ants sembla que estan de nou en el quilòmetre zero.
Ens vam proposar usar els tests del CV per ajudar els
alumnes a repassar els prerequisits de física i de matemà-
tiques de cursos anteriors i, per tant, tractar de millorar-
ne el rendiment. Esperàvem, de retruc, motivar-los més
i que l'actitud cap a les assignatures de física millorara.
Vam plantejar tests periòdics de prerequisits, tant del
tipus de resposta múltiple com de resposta oberta, que
els alumnes havien de fer abans d'un termini determi-
nat. Els tests d'opció múltiple esdevenen molt més útils
per a l'aprenentatge si van acompanyats d'explicacions,
raonaments, descripcions, etc. sobre la tria que s'ha fet
entre les opcions plantejades. Aquestes explicacions es
presten a una anàlisi més profunda dels coneixements
dels alumnes i a un debat posterior a l'aula. Es passava
un test cada quinzena, de manera que tingueren suﬁcient
temps per repassar els materials, i el podien contestar
al llarg d'uns dies, via Internet, en qualsevol moment.
El CV controla que només s'intente fer l'examen una
vegada i dins del temps màxim que s'hi assigne (típica-
ment, 1 h). Abans de cada test es lliurava als alumnes
un full amb informació sobre els continguts del test, la
bibliograﬁa recomanada per repassar-los i els terminis
per fer-lo. La participació en el projecte era voluntària,
però amb el compromís de tenir-la en compte en la qua-
liﬁcació ﬁnal de l'assignatura. Tot i així, la participació
va ser força elevada, entre un 60 i un 80 % dels alum-
nes. Aquestes dades es refereixen, però, als alumnes que
habitualment assistien a classe, entre un 50 i un 60 %
del total de matriculats. El problema de l'assistència a
classe es tracta en l'apartat següent d'aquest treball.
Vam fer també algun assaig d'incloure en els tests
qüestions inesperades, sobre temes que no havien estat
anunciats abans. Les raons eren dobles: esbrinar el grau
d'aprenentatge de llarg termini de conceptes bàsics per
als estudiants i comprovar si els alumnes estudiaven re-
gularment l'assignatura actual. A banda, durant el dese-
volupament del quadrimestre va sorgir la idea de fer un
altre model de tests, que incloguera qüestions anàlogues
a les de l'examen ﬁnal. Per tant, s'han analitzat quatre
tipus d'escenaris:
• Prerequisits per a alumnes de primer curs (repàs de
física de batxillerat).
• Prerequisits per a alumnes de segon curs (grau de re-
cord de la física de primer).
• Tests sorpresa als alumnes de primer i de segon sobre
conceptes que s'estan veient a l'aula.
• Models d'exàmens ﬁnals.
Les opinions dels estudiants sobre el projecte es van
obtenir mitjançant entrevistes i qüestionaris. Els dema-
nàvem també que valoraren les altres activitats de TIC
que fèiem al llarg del curs (navegació per Internet, simu-
lacions per ordinador, etc.). Cada qüestió es valorava de
zero a deu punts. Com mostren les dades de la taula 3, el
alumnes estaven bastant satisfets amb el projecte. Fins
i tot voldrien estendre'l a altres matèries.
En assignatures de segon curs, vam provar també en
alguns tests ﬁns a quin punt els alumnes recordaven allò
que havien estudiat i aprovat l'any anterior. En com-
paració amb les respostes dels alumnes de primer curs,
els alumnes de segon sempre obtenien resultats millors,
però les seues qualiﬁcacions mitjanes també eren po-
bres, al voltant d'un 5,5. Molts d'ells, per tant, haurien
suspès la matèria superada l'any anterior.
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Avaluació del projecte pels estudiants Mitjana
Interès de les activitats fetes durant el projecte 7,9
Creus que els tests via el CV ajuden en el pro-
cés d'estudi i aprenentatge? 8,0
S'hauria de dedicar més temps a l'ús de TIC
en les matèries del currículum? 7,5
Recomanaries que es feren tests en altres as-
signatures de la carrera?
8,5
Taula 3: Opinions dels estudiants, entre 0 i 10, sobre el
projecte
Es detecten fàcilment en els tests les deﬁciències bàsi-
ques dels alumnes en els coneixements ﬁsicomatemàtics.
Entre el 30 i el 50 % mostren inseguretat en l'ús de fór-
mules elementals de geometria, trigonometria i derivació
i integració. El mateix ocorre amb conceptes elementals
de física. S'hi observa, també, el baix nivell d'expressió
i de correcció en les explicacions que donen de les res-
postes seleccionades. La sèrie de tests, però, té un efecte
positiu a mesura que avança el curs: la implicació dels
alumnes en l'assignatura i el grau de motivació augmen-
ten, en comparació amb altres grups on no es fan tests
periòdics. Això es fa patent en les enquestes d'avalu-
ació de ﬁ de curs. També s'adverteix un percentatge
d'aprovats més gran entre els alumnes participants en
el projecte. Per a més detalls, vegeu Gras-Martí et al.
(2003b).
Un interrogant en iniciar la classe
El tercer problema de la docència universitària que hem
estudiat és la poca assistència dels alumnes a classe.
Els professors treballem des de la hipòtesi que les nos-
tres explicacions han de ser-los útils, i hi ha estudis que
mostren que fomentar la simple assistència a classe (en
aules universitàries) es tradueix en millores quantiﬁca-
bles en l'aprenentatge i en els resultats acadèmics dels
alumnes. Mentre que alguns professors no estan d'acord
amb la idea de l'obligatorietat de l'assistència a classe,
l'article 97.1 de l'Estatut de la Universitat d'Alacant
declara explícitament: La matrícula ordinària exigeix
la presència i la participació regular de l'alumne en els
ensenyaments teòrics i pràctics del centre. Una altra
discussió freqüent entre professors és si iniciatives com
les d'aquesta comunicació poden ser, o no, part de la
qualiﬁcació de l'assignatura. Hem provat les dues op-
cions i en tots els casos l'alumnat respon positivament.
Se sap que l'aplicació simultània de mesures positives i
negatives (premis a la bona participació en activitats i
penalització per a la no-participació) té més efecte sobre
la participació i la valoració de l'activitat per l'alumnat
que les mesures que únicament en premien la participa-
ció (Ledman i Kamuche, 2002).
Una manera d'incentivar l'assistència a classe con-
sisteix a plantejar un interrogant en cada classe. Per
exemple, tot just entrar el professor a l'aula, i abans
d'esborrar eventualment la pissarra, hi escriu una qües-
tió molt curta relacionada amb els continguts de la clas-
se del dia anterior. En breus minuts s'arrepleguen les
respostes dels alumnes que la contesten voluntàriament.
Els objectius dels interrogants poden ser diversos:
• Incentivar l'assistència a classe.
• Controlar l'assistència a classe (si es fan obligatoris).
• Utilitzar-los com un instrument més d'avaluació dels
alumnes.
• Trencar el ritme de la classe (si es fan a meitat de la
classe, quan l'atenció comença a baixar).
• Centrar els alumnes més ràpidament en la classe que
comença (si es fan tot just començar-la).
• Que els alumnes repassen els apunts abans de comen-
çar la classe, per poder entrar en matèria més fàcilment.
• Fer més participativa la classe, etc.
La idea dels interrogants no és nostra (Ehrlich, 1995)
i s'aplica en molts llocs d'arreu del món. Si es fa, per
exemple, una simple recerca per Internet amb l'ajut de
Google es troba que les paraules quiz every lecture
apareixen en aproximadament 95.400 llocs web (tot i
que molts enllaços no tenen a veure amb el tema que
ens ocupa). De fet, el primer enllaç (Bauer, 2002), diu:
As mentioned above, a quiz will be given at the begin-
ning of every lecture. You will have 10 minutes to take
the quiz. És aconsellable no fer preguntes difícils, que
únicament serveixen per desanimar els alumnes. Ben al
contrari, preguntes senzilles, de tipus conceptual o d'ex-
plicació d'algun gràﬁc o de deﬁnició d'algun terme, etc.,
poden motivar-los més.
En dos cursos en què hem posat en pràctica aquesta
idea hem trobat una bona resposta dels alumnes, ﬁns i
tot quan l'activitat no era obligatòria. Hem constatat
que s'adapten bé al ritme d'un interrogant per classe
i que els sembla útil i interessant. Com és d'esperar,
s'observa una correlació entre el grau de participació
dels alumnes i les qualiﬁcacions ﬁnals de l'assignatura.
Conclusions
L'aplicació d'instruments d'avaluació (anàlisi dels resul-
tats, enquestes, qüestionaris, entrevistes) mostra que les
experiències didàctiques exposades han donat resultats
en tres aspectes de l'activitat docent-discent: la parti-
cipació en els debats, l'assistència a classe i el repàs de
coneixements bàsics. S'han produït millores detectables
en els resultats acadèmics dels alumnes, en l'aprenentat-
ge d'habilitats d'expressió d'alt nivell i en la seua actitud
cap a l'assignatura. Una diﬁcultat òbvia, en aquest ti-
pus d'experiència, és posar d'acord professors amb punts
de vista divergents sobre l'avaluació dels alumnes que hi
participen de manera voluntària o obligatòria. Sempre
es pot, però, arribar a acords (Gras-Martí et al., 2003a),
que, en tot cas, són revisables segons l'aconseguiment 
o no dels objectius d'aprenentatge perseguits.
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Un altre aspecte que cal tenir en compte és el tècnic:
les TIC posen al nostre abast un munt d'opcions edu-
catives interessants, tot i que amb limitacions de tota
mena (Gras-Martí et al., 2003a, b, c). A banda de con-
sideracions clares pel que fa a l'ús limitat de les eines
informàtiques entre l'alumnat, o el nivell baix de conei-
xements suﬁcients entre el professorat, hi ha limitacions
tècniques (com ara que el correu electrònic no permet
fer servir notació matemàtica i equacions de manera eﬁ-
cient) o de disponibilitat d'ordinadors en els campus.
Malgrat aquestes limitacions, que es pot esperar que
desapareixeran amb el temps, és clar que la incorporació
d'instruments de col.laboració i de debat entre els estu-
diants (i el professor) mitjançant discussions asíncrones
proporciona al professor una estratègia per fomentar la
participació activa dels estudiants, cosa que els permet
aprofundir més en l'assignatura i abastar nivells més ele-
vats de comprensió conceptual. Les discussions i les tu-
tories en línia reforcen l'autoestima dels estudiants quan
reben una retroalimentació adequada que els estimula
a contribuir més. Els debats serveixen també per aug-
mentar la cohesió del curs i per incentivar l'aprenentatge
col.lectiu via la discussió tant a l'aula com al CV.
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L'intercanvi d'idees mena a la consecució d'habilitats
transversals i d'alt nivell, com ara la capacitat de comu-
nicació i de formulació d'idees i la comprensió conceptual
dels estudiants (Sardà i Sanmartí, 2000). La realització
de tests periòdics de prerequisits d'una assignatura és un
instrument eﬁcaç per afavorir un ritme de treball regu-
lar dels estudiants i és una manera de tenir en compte
les carències dels alumnes i d'intentar posar-hi remei.
Finalment, amb el recurs senzill dels interrogants diaris,
les classes esdevenen més actives i el clima i l'atenció en
l'aula milloren. Els tres instruments poden tenir, per
tant, efectes saludables sobre la pràctica docent, tot i
que som conscients, com ja s'ha dit en aquesta mateixa
revista, que són necessaris molts esforços en altres àm-
bits de la innovació educativa (Gras-Martí et al., 2002).
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